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INTRODUCTION
J’ai  remarqué que mes élèves de classe ER présentant  des troubles de l’apprentissage et/ou du 
comportement  –voire  de  la  personnalité-  refusaient  d’entrer  dans  les  apprentissages.  Cela  se 
manifestait  de diverses façons :  l’ennui,  la démotivation,  le développement de stratégies parfois 
extrêmement  subtiles  pour  éviter  d’entrer  dans  les  apprentissages.  Les  séquences  d’appui 
individualisé provoquaient aussi chez eux le rejet. Face à cet aveu d’échec, je me suis trouvé dans 
l’obligation d’appréhender la situation différemment en changeant le cadre même de la perception 
que j’avais de la difficulté de ces élèves. Je me suis posé la question suivante : qu’est-ce qui est 
prioritaire d’apprendre ? je ne veux plus m’intéresser uniquement au contenu du savoir mais plutôt 
au ressenti des élèves – et leur blocage- face aux savoirs. J’en suis arrivé au fait qu’il vaut mieux 
travailler sur la personne apprenante.
Ce que je compte faire à travers ce mémoire, c’est m’interroger sur l’efficacité des apprentissages 
face aux élèves dont la difficulté se situe au delà des contenus d‘enseignement. Ce mémoire est 
pour moi le lieu pour réfléchir sur ma pratique, pour dépasser la simple boucle1 qui serait de mettre 
en place des stratégies d’apprentissage ou des recettes de gestion de classe. Ce que je me propose de 
faire, c’est d’aborder la deuxième boucle et de repenser mes croyances, mes ressentis, mes modèles 
de compréhension et d’action face aux difficultés de ces élèves. C’est justement en travaillant la 
personne de  l’élève  et  en l’abordant  de  façon singulière  que je  pourrais  m’offrir  la  possibilité 
d’ouvrir mon champ d’action et de réflexion en tant qu’enseignant.
Par quelle approche amener ces élèves à penser et à apprendre? Par une approche individualisée du 
problème ou tout au contraire par une approche intégrative? Ces élèves souffriraient-ils dans leurs 
apprentissages d’être avec les autres ou bien leurs difficultés relèveraient-elles fondamentalement 
d’un défaut d’une socialisation riche symboliquement? Telle est ma problématique.
L’apprentissage  est  une  expérience  qui  exige  des  aptitudes  ou  compétences  telles  que  le 
décentrement,  la  distanciation,  la  relativisation,  le  regard  critique,  l’analyse  et  la  réflexion.  Or 
celles-ci ne peuvent se construire que dans un contexte interactif et symboliquement riche qu’offre 
un groupe socialisé sécurisant et harmonieusement constitué. D’où l’importance de la constitution 
1      Cf, Schön, l ’ apprentissage organisationnel  , 
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de ce dernier en tenant compte de construire une culture commune et d’avoir des projets communs; 
bref, d’avoir une identité commune. Mon hypothèse s’articule autour de cette question et est la 
suivante: c’est dans les groupes où règnent la reconnaissance, la confiance et la sécurité que se 
construisent les aptitudes sociales (le dialogue, l’écoute, l‘argumentation..) qui sont des conditions 
nécessaires  et  indispensables  aux  développement  des  compétences  individuelles  en  vue 
d’apprendre.
Nous  la  vérifierons  en  questionnant  les  différents  auteurs  qui  ont  réfléchi  au  phénomène 
« difficultés d’apprentissage » (M. Cifali, S. Boimare et L. Vygotski) tout en accordant une attention 
particulière à la théorie socio-cognitive du dernier auteur cité. Nous verrons dans un second temps 
si cette approche socio-culturelle fonctionne sur le terrain. Nous vérifierons si la constitution d’un 
groupe social, sécure, accédant à une relation dialogique, favorise l’apprentissage, par le biais de 
l’analyse de ce que j’ai pu mettre en place avec mes élèves.
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1. Partie théorique
1.1. Cifali - Boimare
Dans  cette  partie  théorique,  nous  abordons  l’approche  psychanalytique  de  l’élève  en  difficulté 
d’apprendre.  Nous  traiterons  avec  M.  Cifali  la  question  suivante:  jusqu’à  quel  point  la  part 
subjective de l’élève d’une part et le type de relation qui le lie à son environnement d’autre part, 
sont déterminants dans son rapport au savoir.  Avec S. Boimare,  nous aborderons les conditions 
psychiques qu’exige l’apprentissage de l’élève telles que l’épreuve du doute, la déstabilisation… 
Nous  aborderons  aussi  la  question  du  sens  et  de  la  signification  à  donner  aux  troubles  -  ou 
difficultés - qui surgissent à l’épreuve psychique de l’apprentissage: la difficulté d’être un sujet.
1.1.1. Le rapport au savoir - M. Cifali
1.1.1.1 Le rapport au savoir dévoile notre subjectivité
Il  faut  d’abord  se  rendre  compte  que  l’acte  d’apprendre  est  un  acte  complexe.  Il  s’effectue  à 
l’interface de deux mondes. Il ouvre par son activité à la fois sur un monde interne et externe. Car 
l’élève, dans l’acte d’apprendre, en s’ouvrant sur une extériorité, doit la reconstruire intérieurement 
pour pouvoir représenter objectivement ce qui se donne en elle. L’objectivité du savoir n’est pas un 
donné  mais  plutôt  le  résultat  d’un  processus  interne  d’imagination,  conceptualisation  et  de 
symbolisation.  Toutefois,  cette  ouverture  sur  soi  n’est  pas  uniquement  une  ouverture  sur  des 
capacités cognitives en relation avec un objet d’apprentissage extérieur. C’est aussi sur une histoire 
affective en lien avec tout objet. Il arrive que l’affectif s’en mêle, c’est ce que M. Cifali dit dans son 
livre2 « apprendre concerne un sujet dans son entier, et non pas seulement son intelligence et sa 
raison. Chacun y construit des repères indispensables pour sérier la réalité, la nommer, faire qu’elle 
ne soit plus si floue, inconnue. C’est à la fois accéder à un savoir déjà là, mais également se forger 
des  repères  sans  lesquels  tout  serait  possible,  extérieur  et  intérieur  étant  menaçants  parce 
qu’insaisissables. »: Il faut interroger ici ce que veut dire l’auteure par un « savoir déjà là » auquel 
est confronté le sujet élève dans l’acte d’apprentissage. Quand on appelle l’élève à construire des 
connaissances  sur  les  objets  proposés  du  savoir  dans  un  cadre  scolaire  ,  celles-ci  sont  déjà 
construites antérieurement par un groupe. Mais l’élève ne les découvre pas pour la première fois, les 
objets ont déjà fait partie de son champ d’expériences subjectives. L’objectivité à laquelle est appelé 
l’élève entre en conflit avec sa pré-construction subjective. Notre premier rapport aux objets n’est 
pas le rapport objectif qu’exige le savoir, il est un rapport affectif et émotionnel. L’objet se présente 
d’abord comme attrayant ou répulsif, il se présente par ses qualités affectives avant qu’il ne soit 
2     M. Cifali, Le Lien éducatif: contre-jour psychanalytique, PUF, 1994, Paris
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construit activement et objectivement par le «je». C’est par et à travers ce savoir déjà là qui fait 
partie  de  l’histoire  personnelle  de  la  subjectivité,  que  le  sujet  entre  dans  les  activités 
d’apprentissages savants. Cifali le précise bien: « idéalement le savoir est neutre, extérieur à soi: on 
travaille sur des symboles et on accède à des codes qu’on peut transformer. Le rapport au savoir est 
cependant toujours lié à ce qu’on est, et si on s’y trouve pas dans son sexe et son rapport aux autres, 
tout se mélange. Le savoir se colore, on dit quelque chose de soi dans son désir de savoir ou de son  
refus, l’affectif s’affiche. »3 
Bien des psychanalystes, se penchant sur notre rapport au monde, ont souligné que nous annexons 
d’abord le monde à nous-mêmes avant de l’objectiver. « la couverture qui nous couvre est d’abord 
ma couverture à nulle autre comparable ou substituable et je ne saurais m’en séparer sans angoisse. 
L’extérieur est une partie de moi, je ne puis m’y reporter dans un premier temps sans le ramener à 
moi. »4
C’est de cette expérience primaire où la réalité est déjà annexée au moi non séparée de lui que M. 
Cifali  parlait  du subjectif.  Celui-ci  fait  l’objet  d’une exclusion à  l’école,  les  pédagogues  et  les 
enseignants oublient que l’élève y vient en portant déjà une histoire personnelle et subjective et que 
celle-ci pourrait envahir les objets d’apprentissage.
1.1.1.2. Confusion du monde interne et du monde externe
Dans  toute  situation  d’apprentissage,  l’affectif  pourrait  toujours  surgir  et  s’interposer  dans  la 
relation de l’élève aux objets  de l’apprentissage.  « dès  lors,  un chiffre  n’est  plus  seulement  un 
chiffre. Le zéro peut être insupportable et dangereux; la multiplication ou la division réveiller des 
peurs.  Le  lit  « de  lire »  peut  être  confondu  avec  la  couche  de  papa  et  maman  qu’un  interdit 
condamne. Une lettre peut devenir menaçante, la fin du mot parait inadmissible. L’erreur est parole 
codée ou il s’entredit. S’il investit ainsi une « discipline de savoir », l’apprendre qui s’y rapporte 
peut  être  dynamisé.  Ou  l’accès  en  être  impossible,  l’apprentissage  étant  ressenti  comme  trop 
angoissant.  Ou s’il  raisonne à partir  de la coloration affective apportée,  il  produit  des réponses 
jugées  aberrantes,  le  savoir  s’étant  érigé  en  lieu  d’énonciation  de  son  désarroi  émaillé  de 
regroupement opérés à travers des similitudes de mots ou des projections intimes. »5
On voit  par là que l’objet  pourrait  être détourné de sa fonction,  perdre sa consistance réelle et 
objective et devenir un fantôme de soi. Il  devient un support des projections subjectives ou un 
substrat reflétant un monde interne. La réalité n’est pas séparée du moi. Dans ces conditions, Il ne 
3     M. Cifali, op. cit., p. 23
4      B. Bettelheim, le parti pris de l’échec cité in M. Ciffali op. cit. 
5      M. Cifali, op. cit., p.39
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suffit pas pour un enseignant d’évaluer les projections subjectives de l’élève sur l’objet comme 
étant des erreurs pour que celui-ci y renonce. Il faut se rendre compte que ses propres projections 
disent quelque chose de la vérité singulière de la personne élève; comment il s’y retrouve dans son 
corps, dans son sexe, dans ses filiations. Il suffit de citer l’exemple des erreurs de confusion de 
genre  masculin  et  féminin  maintenues  par  certains  élèves  malgré  les  rappels  répétés  des 
enseignants. Ou bien la confusion établie parfois entre une matière et l’identité sexuelle de celui ou 
celle  qui  l’a  choisie.  Tout le  monde se rappelle  par  le  passé que certaines filières scientifiques 
étaient davantage fréquentées par les garçons que par les filles. Cette confusion entre la réalité et les 
fantasmes, on a beau la juger comme une maladresse à éviter, elle est néanmoins réelle et structure 
notre  rapport  au savoir.  Elle  dit  quelque chose de la  difficulté  de l’élève à  s’inscrire  dans une 
filiation, d’être dans son corps ou de s’y retrouver dans son sexe. L’école a-t-elle les moyens de 
s’ouvrir sur cette histoire subjective qui vient se mêler au savoir?
1.1.2 - La présence des autres dans le rapport entre le moi et le savoir - M. 
Cifali
1.1.2.1. Le rapport au savoir dévoile le rapport à l’autre 
L’histoire de l’élève et de ses rapports affectifs avec ceux qui l’environnent est déterminante dans le 
rapport de l’élève au savoir. Habituellement, on croit que l’élève est seul face au savoir, on nie 
l’impact et l’influence du lien affectif et des identifications de l’élève aux membres de sa famille et 
de la position qu’il occupe dans sa fratrie sur le savoir. Le rapport au savoir pourrait devenir un lieu 
pour  exprimer  ce  qui  s’y  joue.  « Il  est  banal  de  s’apercevoir  qu’échec  et  réussite  sont 
immanquablement contenus dans la triangulation œdipienne, qu’ils engendrent l’amour et la haine, 
l’obéissance et  la  désobéissance,  l’acceptation  et  le  rejet.  Ainsi,  par  amour,  il  peut  échouer  ou 
réussir. Il se plante pour vous être agréable, qu’il ne vous fasse pas la pige, pour vous donner raison, 
lorsqu’on l’étiquette incapable, lorsqu’on le dévalorise en lui signifiant qu’il a de qui tenir, qu’il est 
bien l’héritier de l’histoire familiale. Il chute, pour ne pas vous blesser davantage lorsqu’il vous sent 
menacés. Il échoue pour rester avec nous qui voulons le garder petit; apprendre, il le sent bien, 
l’éloignerait bien de nous. » 6
L’élève n’est pas le seul à être l’acteur de son projet scolaire. Volontairement ou involontairement, 
toute  une  famille  s’y  implique.  Il  y  va  parfois  de  son  honneur  que  son  fils  réussisse  son 
apprentissage.  Il  suffit  de voir  jusqu’à quel point certains parents sont angoissés lorsqu’ils  sont 
appelés à un rendez-vous par l’école. Autour de la relation .élève-apprentissage se joue la relation 
de l’élève avec ses parents, et le poids de leur angoisse s’ajoute à sa propre angoisse. Jusqu’à quel 
6      M. Cifali, op. cit., p.142
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point leur propre espoir ou désespoir sont projetés sur l’enfant au point que celui-ci est désinvesti de 
tout projet qui lui appartient en propre. Dans cet « envahissement » , l’enfant pourrait exprimer par 
le biais de sa relation au savoir, les désirs de sa propre famille. 
1.1.2.2. Le savoir devient le jouet des demandes qui sont adressées à 
l’autre
Dans d’autres cas, la difficulté scolaire pourrait exprimer un appel, une demande de s’occuper de lui 
ou une vengeance pour punir ses parents. Ainsi, par ce biais, l’élève exprime son malaise et ses 
conflits internes. « Il faut comprendre qu’échouer a aussi ses bénéfices. On s’occupe du fautif: il 
devient le centre des préoccupations et, dans le drame, il pense enfin exister. Échouer peut être 
également moins dangereux que réussir.  Notamment lorsqu‘il  avoue vouloir  réussir  et  qu’il  n’y 
parvient  pas en dépit de tous ses efforts. Réussir peut a contrario être dangereux et angoissant. Qui 
n’a jamais mis en place des scénarii pour amoindrir ses performances, les dévaloriser et ainsi s’en 
protéger. »7
Par son importance et son degré d’intérêt si élevé aux yeux des parents, l’apprentissage devient le 
terrain privilégié pour les élèves d’adresser des messages à décoder afin de se faire entendre dans 
leur plainte qui exprime un malaise affectif dans leurs relations aux parents. Bettelheim l’exprime 
ainsi: « si un enfant échoue, nous devons supposer que les motivations qui le poussent à ne pas 
étudier sont plus fortes que celles de l’enfant qui obtient des réussites scolaires. »8
Habituellement,  on suit  une fausse route en expliquant l’échec des élèves par  les clichés de la 
démotivation et des lacunes scolaires, car en interprétant ainsi l’échec, on ferme les yeux sur ce qui 
s’y joue réellement à travers l’apprentissage. On refuse d’entendre ce que l’enfant cherche malgré 
lui à nous dire par le biais de ces symptômes. Et par là même, on aggrave ceux-ci. Ainsi, par la 
situation de l’apprentissage, nous sommes mis en contact avec une réalité intérieure de l’élève qui 
cherche à détourner, inconsciemment, l’apprentissage de sa fonction et de sa nature pour exprimer 
ses conflits.
Nous avons vu comment dans le rapport aux objets du savoir, ceux-ci pouvaient être détournés de 
leur fonction et de leur nature, et ainsi devenir un support ou un écran de projection subjective, 
dévoilant plus une histoire singulière de l’enfant qu’un savoir objectif de la réalité. Nous avons vu 
comment ils étaient transformés en des rejetons du monde interne de l’élève. Dans ces conditions, 
l’apprentissage  est-il  possible?  Ne faudrait-il  pas  une  approche plus  globale  de  la  situation  de 
l’élève dans laquelle intégrer, outre le cognitif, l’affectif et le relationnel.? Et enfin que faut-il faire 
7      M. Ciffali, op. cit., p. 210
8      B. Bettelheim, le parti pris de l  ’ échec scolaire  , 
9
de cette part subjective du savoir? L’enseignant ne devrait-il pas lui donner un espace d’expression? 
S’il ne peut pas la travailler directement avec les élèves, ne faudrait-il pas l’aborder à travers des 
supports culturels neutres comme ceux du conte, de la chanson, des mythes…
Comme  nous  avons  traité  le  rapport  aux  objets  du  savoir,  nous  allons  traiter  maintenant 
l’apprentissage en lui-même et les capacités psychiques qu’il exige pour qu’il soit accompli chez 
l’individu. 
1.1.3. Les conditions psychiques de l’apprentissage - S. Boimare
1.1.3.1. L’apprentissage confronte la personne à l’inconnu 
Contrairement au savoir, l’apprentissage nous confronte à une situation inconnue. Cette situation 
contraint l’élève à une remise en question de ses propres représentations. Cela pourrait être vécu 
comme une déstabilisation douloureuse chez certains car toute remise en cause provoque le doute et 
l’incertitude.  Face au manque, chacun le gère en fonction de sa personnalité. Pour certain, cela 
pourrait  susciter  de  la  curiosité  et  l’esprit  de  recherche,  pour  d’autres,  cela  les  inhibe  ou  les 
angoisse.
À  la  différence  du  savoir,  l’apprentissage  nous  confronte  à  des  situations  qui  échappent  au 
traitement  des  connaissances  antérieures.  L’inconnu,  par  définition,  exige  que  l’on  remette  en 
question les connaissances antérieures, d’où le doute et l’incertitude qu’il peut provoquer. 
Le  mot  « recherche »  suppose  le  manque  et  l’absence  de  ce  qu’on  cherche.  Par  là  même,  ni 
l’éventualité de l’errance, ni la perte de soi ne sont prédéterminées par avance. Par certains de ses 
aspects, la recherche dans l’apprentissage est analogue aux situations que vivent les héros dans les 
contes. Abandonnés à eux-mêmes dans une forêt obscure, ils devaient trouver seuls le chemin qui 
devait les conduire chez eux. Dans ces lieux lointains et inconnus qu’il n’avait jamais explorés 
auparavant, le petit poucet fait l’épreuve de l’abandon, de la peur et du doute. Dans ces situations où 
aucune voie de sortie n’est déterminée et prévue à l’avance, le petit poucet devra compter sur lui-
même et créer ses repères par lui-même pour s’en sortir. Il y va à la fois du degré de confiance en 
lui-même, de sa capacité à gérer sa peur, ses angoisses au point qu’il n’en soit pas perturbé dans ses 
capacités de penser. Trouver une issue à une situation inconnue exige, il est vrai, une élaboration et 
une mise en application de nos capacités cognitives, mais celles-ci, faute d’une sécurité et d’une 
confiance  en  soi,  s’en  trouvent  paralysées.  L’épreuve  de  la  recherche  et  de  la  quête  dans 
l’apprentissage est une épreuve de solitude. Elle met le sujet face à lui-même et à sa propre capacité 
à gérer son monde intérieur dans l’absence de solutions transmises par autrui. L’acte d’apprendre 
n’est pas une répétition ou une reproduction de vérités transmises de l’extérieur. L’école exige de 
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l’enfant d’être autonome et de construire par lui-même le sens de ses savoirs. 
1.1.3.2. L’apprentissage et la difficulté d’être un sujet
Dans ce sens, S. Boimare cerne ainsi cette difficulté comme étant une difficulté des élèves face aux 
contraintes de l’apprentissage:  « ces  enfants  sont en effet  perturbés,  voire  déstabilisés  par  cette 
étape de l’apprentissage quand il leur est demandé de chercher et de construire pour accéder aux 
savoirs, ils n’arrivent pas à utiliser de façon efficace le retour à eux-mêmes. Les conséquences de 
cette insuffisance sont graves puisque c’est bien dans ce temps de l’incertitude que se fabriquent ces 
liaisons,  cette  transformation  et  ces  hypothèses  indispensables  à  la  mise  en  place  des  savoirs 
fondamentaux. »9
Ainsi, d’une difficulté d’apprentissage, on est renvoyé à une difficulté d’être sujet. On peut dire que 
les caractéristiques relevées de l’apprentissage, que sont l’absence, le doute, la contradiction, sont 
inhérentes à l’apprentissage lui-même car les situations auxquelles nous confronte celui-ci sont par 
définition des situations inédites et non construites auparavant. Objectivement et indépendamment 
du sujet, l’apprentissage suscite ces situations telles que définies précédemment; c’est un moment 
de rupture et non de continuité avec les connaissances antérieures pour construire des connaissances 
nouvelles. Le désarroi comme le doute est  une étape nécessaire.  Ces situations sont difficiles à 
supporter pour certains sujets. Cela dépend de leur degré de tolérance à la frustration. 
9      S. Boimare, Ces Elèves empêchés de penser, p. 4
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« Ces élèves veulent très certainement savoir comme les autres mais ils mettent une condition: ne 
pas avoir à se confronter aux exigences et aux contraintes de l’apprentissage. Elles les mettent face 
à un questionnement qui nécessite un retour à eux-mêmes en imposant de faire le lien entre le 
monde intérieur  et  extérieur.  Inutile  de chercher  loin la  raison de cet  évitement.  Elle  est  toute 
simple: le fait de ne pas savoir et d’avoir à chercher la réponse à une question posée, réactive chez 
ces enfants des inquiétudes décisives et des sentiments contradictoires qui le déstabilisent. »10
En  effet,  ces  élèves  supportent  mal  les  contraintes  et  les  frustrations  que  créent  les  situations 
d’apprentissage. Se sentant débordés par ces situations qu’ils n’arrivent pas à gérer, ils réagissent 
par l’évitement et le refus d’apprendre. S. Boimare explicite cela clairement: « je suis persuadé que 
les enfants intelligents qui n’arrivent pas à la maîtrise des savoirs fondamentaux, voient se réveiller 
dans les situations d’apprentissage, des craintes souvent anciennes et toujours en liaison avec leurs 
premières  expériences  éducatives.  Ces  craintes  empêchent  leur  organisation  intellectuelle  et  les 
poussent à l’évitement de penser pour se protéger. »11
Cet  évitement  prend  des  formes  multiples:  lenteur,  passivité,  agressivité,  chuchotement, 
détournement d’activités… Ce sont des formes d’évitement face aux contraintes de l’apprentissage 
que  l’élève  a  mis  en  place  pour  protéger  sa  constitution  psychique  fragile.  C’est  ainsi  que  la 
question de la lecture et de l’interprétation de tels comportements se pose en ces termes: les troubles 
du comportement cités ci-dessus, sont-ils les causes de l’échec scolaire ou les symptômes d’une 
constitution  psychique  trop  fragile  pour  supporter  les  contraintes  de  l’apprentissage?  « Ces 
perturbations sont interprétées par les enseignants comme cause de l’échec scolaire alors qu’elles 
n’en sont que des symptômes. » 
La question du sens à donner aux troubles ou difficultés du comportement est de grande importance 
pour le travail de remédiation que pourrait proposer le pédagogue. En effet, les prendre comme 
cause  de  l’échec  scolaire  alors  qu’ils  n’en  sont  que  des  symptômes,  condamne  à  l‘échec  nos 
remédiations . L‘efficacité de nos projets de remédiation ainsi que leur réussite dépend de la façon 
dont  on  diagnostique  et  on  explique  le  lien  entre  échec  scolaire  et  trouble-difficultés  du 
comportement. 
1.1.4. Conclusion
Les troubles du comportement sont des stratégies de fuite que les élèves de constitution psychique 
fragile mettent en place afin d’éviter la frustration et l’effondrement total que pourraient provoquer 
la contrainte propre de l’apprentissage. Ne faut-il pas alors aller chercher une explication ou une 
10     S. Boimare, op. cit., p. 40
11     S. Boimare, op. cit., p. 10
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cause ailleurs que dans le cognitif? Ne faut-il pas interroger l’échec comme étant une difficulté du 
sujet à affronter l’inconnu, le doute et la déstabilisation du fait d’une constitution psychique fragile 
et insécure? Face à l’échec scolaire, sommes-nous face aux difficultés d’apprentissage ou face à une 
subjectivité qui a du mal à se constituer dans les processus réflexifs qu’exige l’apprentissage?
1.2. Vygotski et la question des « enfants empêchés de penser »
Reprenons le fil de notre pensée. Nous nous sommes arrêtés à cette étape où la personne de l’élève 
face  aux  contraintes  de  l’apprentissage  (le  doute,  l’incertitude,  la  déstabilisation,  etc),  en  sort 
effondrée. Dans cette expérience d’apprentissage, où s’avère l’incapacité de l’élève à donner forme 
aux données chaotiques, le moi de l’élève se perd dans le divers confus; il se sent abandonné ou 
perdu. Cette expérience étant frustrante, nuisible et menaçante pour sa propre intégrité psychique, 
l’élève réagit en court-circuitant le processus d’apprentissage afin d’éviter à son moi l’effondrement 
et la désintégration. Il établit alors des mécanismes de défense pour ne pas rentrer dans des tâches 
d’apprentissage qui sont la lenteur, la passivité, la fuite… Comment concevoir une remédiation pour 
ces sujets  qui,  suite au désarroi et  à la déstabilisation que provoque l’apprentissage,  boycottent 
l’apprentissage lui-même. Comment amener ces sujets à contenir leurs affects et à mobiliser leurs 
forces pour mener sereinement et de façon continue leur processus d’apprentissage. 
Comment l’aider à se construire comme sujet autonome face à ses apprentissages.
Vysotski et l’approche socio-constructiviste
L’importance  de  l’approche  socio-constructiviste  réside  au  niveau  des  approches  nouvelles 
concernant le lien entre l’individu et  l’apprentissage. C’est l’individu advenu à l’autonomie qui 
apprend par lui-même, néanmoins, il n’apprend que sur l’arrière plan de ce qui a été construit en 
interaction avec les adultes dont la tâche consiste à le faire accéder à son environnement culturel. 
Toutes les fonctions psychologiques supérieures (attention, mémoire, réflexion…) sont d’abord des 
fonctions vécues dans un cadre social avant que les individus ne se les approprient.
L’accent  mis  sur  le  contexte  relationnel  où  sont  co-construits  les  outils  symboliques,  est 
fondamental dans la construction de la personnalité apprenante. Car le psychique est vu non en 
dualité avec le social mais comme le prolongement de celui-ci.  
Si  la  construction  de  ces  fonctions  psychologiques  passe  d’abord  par  le  social  avant  d’être 
individualisé, cela montre l’importance de l’accompagnement. De même, elle nous permet aussi de 
concevoir les symptômes et les perturbations des élèves face à l’apprentissage, non comme une 
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fatalité inhérente à l’individu mais plutôt comme des symptômes que partagent ces individus avec 
leur entourage inefficace symboliquement et affectivement.
Ce qui préoccupe Vygotski est le souci de comprendre le processus de l’individualité apprenante. 
Comment  l’individu  advient  à  autogérer  son  comportement  d’apprentissage,  c’est-à-dire  à  agir 
d’une manière autonome sur son action d‘apprentissage.  Or,  pour accomplir  cette  tâche,  il  faut 
d’abord définir  comment se construit  cette  individualité.  Il  explore le  comportement  par lequel 
l’être humain se détermine par lui-même. En tant que marxiste, la nature humaine est pour lui le  
produit des interactions de l’individu avec son milieu social.  L’individu humain hors du groupe 
social n’a aucune chance à devenir une individualité consciente d’elle-même et de ce fait apte à agir 
sur son propre comportement. 
1.2.1. La sociogénèse de la conscience
1.2.1.1. Les fonctions psychologiques
C’est-ce que Vygotski souligne en disant:
« la loi générale: il s’agit d’abord d’agir sur les autres avant d’agir sur soi-même. En ce sens, tout 
développement culturel  passe par trois  stades: en soi,  pour les autres, pour soi.  Cf.  le geste de 
désignation n’est au début qu’une tentative non réussie de s’emparer de l’objet: ce geste est orienté 
vers l’objet et en ce sens, il évoque l’action, ensuite la mère le comprend comme une désignation et 
plus tard c’est l’enfant qui commence à désigner. » 12
Au début le geste du petit homme n’est qu’une tentative échouée à attraper l’objet. Et c’est sous le 
regard de la  mère et  sa verbalisation de l’interprétation de son geste  que l’enfant commence à 
utiliser son geste comme désignation. Vygotski souligne par là, que l’accès pour l’enfant au monde 
des  signes  passe  fondamentalement  par  une  relation  sociale.  Comme  l’explicite  le  texte,  la 
conscience de son propre geste comme indication passe par autrui. « c’est à travers les autres que 
l’on devient soi-même ». Vygotski rappelle que la conscience de soi est le produit d’un processus 
constitué de trois stades: d’abord une action déclenchée par un besoin naturel non consciente d’elle-
même,  mais  lue,  interprétée  et  identifiée  par  les  autres  comme  l’expression  d’un  désir  de  la 
personne. C’est grâce à cette interprétation rendue au petit homme que celui-ci apprendra à lire ses 
gestes  comme  l’expression  du désir  de  son propre  soi.  C’est-à-dire  que  son comportement  ne 
devient pour soi - à savoir objet de sa propre conscience - qu’en passant par les stades antérieurs, 
l’en soi et le pour autrui. Au stade naturel, c’est-à-dire au stade de l’en-soi, l’action de l’homme est 
12  Vygotski in M. Brossard , Vygotski, lectures et perspectives de recherches en éducation ,  Septentrion p 235
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réfléchie. C’est grâce à l’accompagnement d’autrui pour qui les actions de l’enfant sont l’expression 
de sa personne, que celui-ci apprend à les lire comme étant les siennes. Autrement dit, pour le bébé 
qui vient de naître c’est la perception et le regard de sa mère qui fait advenir chez lui la perception 
de son propre soi. On peut dire que d’une certaine manière pour Vygotski, à l’origine, le cogito 
cartésien (je pense donc je suis) ne tient pas. Mais plutôt, « je suis perçu par autrui comme étant une 
personne donc je peux exister pour moi-même. » 
1.2.1.2. Savoir se lire comme étant un autre pour soi-même
À l’origine c’est autrui qui me fait exister comme une personne. Pour la psychanalyse comme pour 
la psychologie sociale, c’est le regard et l’attitude empathique de la mère qui fait que l’enfant existe 
pour lui-même. 
Le pour-autrui qui  précède le pour-soi,  dont parle Vygotski,  signifie que l’enfant n’accède à la 
conscience de son soi comme une personne que par la conscience de son propre soi par autrui. 
Ressentir pour l’enfant cette considération d’être une personne pour la conscience d’autrui ne peut 
passer  qu’à  travers  le  langage corporel  (regards,  gestes,..).  Faire  sentir  à  l’enfant  qu’il  est  une 
personne pour la conscience d’autrui s’exprime par le langage verbal. La communication tient un 
rôle important dans la construction de la conscience de soi. 
1.2.2. Le développement des fonctions psychologiques supérieures
En  quoi  la  communication  est  importante  pour  la  construction  des  fonctions  psychologiques 
supérieures?
C’est à travers la communication qu’une vie collective s’instaure. C’est à travers les signes qu’un 
groupe humain accompagne l’enfant dans son accès aux savoirs et aux savoir-faire propres à leur 
culture. C’est le groupe qui éduque les fonctions élémentaires de l’enfant. Éduquer veut dire les 
modeler,  les  orienter,  les  cadrer,  les  réguler,  et  ce  afin  que  l’enfant  grandisse.  Les  fonctions 
psychiques élémentaires (mémoire, perception…) sont d’abord régulées et contrôlées à travers les 
signes  par  autrui  avant  de  l’être  par  soi.  C’est  ce  que  Vygotski  montre  admirablement  dans 
l’expérience suivante concernant le guidage et la régulation à travers les outils symboliques.  En 
fonction de quoi régule-t-on ces fonctions élémentaires? En fonction des outils symboliques. « les 
conduites  culturelles  sont  rendues  possibles  par  la  transformation  des  fonctions  élémentaires 
(attention.  perception …)  par  les  outils  culturels.  Si  par  les  outils  techniques  les  hommes  ont 
transformé la nature, par les outils psychologiques (symboliques) ils ont agi avec et sur autrui ainsi 
que sur eux-mêmes et transforment leur propre comportement. Schématiquement dit, l’outil et le 
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langage sont ce par quoi les hommes ont pu transformer la nature et leur nature. »13 
Rappelons que ces instruments psychologiques et culturels que, tardivement, Vygotski appelle « les 
médiations  symboliques »  sont  :  le  langage,  les  diverses  formes  de  comptage  et  de  calcul,  les 
moyens mnémotechniques, « les symboles algébriques, les œuvres d’art, l’écriture, les diagrammes, 
les cartes, les plans, bref tous les signes possibles » (cf. M. Brossard, op. cit. p. 27).
Ces outils, Vygotski les appelle outils psychologiques car ils ont pour fonction d’agir non sur la 
réalité extérieure mais sur l’action et le comportement de l’homme. Face aux tâches à accomplir, 
par ces outils, l’homme agit sur lui-même et transforme ces fonctions psychiques élémentaires en 
fonctions psychiques supérieures. 
1.2.2.1. La genèse socioculturelle des fonctions psychologiques
Grâce  à  ces  outils  psychologiques  et  symboliques,  l’homme  développe  ces  fonctions 
psychologiques supérieures (réflexion, analyse, attention volontaire…). Par l’intermédiaire de ces 
outils, l’homme contrôle ses propres processus psychologiques. Quand l’homme agit par ces outils 
symboliques  sur  ses  fonctions  élémentaires,  celles-ci  deviennent  supérieures.  Mais  ces  outils 
symboliques à l’origine ne sont pas individuels; ils sont le produit d’une histoire culturelle et sociale 
d’un groupe. C’est dans le processus relationnel d’échange avec le groupe, que l’individu petit à 
petit se les approprie et les utilise pour réguler son propre comportement. L’exemple donné par 
Vygotski  montre  comment  dans  une  relation  de  l’enfant  avec  l’adulte,  celui-ci  les  co-construit 
d’abord avec lui dans une relation sociale et ensuite comment celui-ci se les approprie. 
1.2.2.2.  La régulation extérieure par le langage (moyen 
symbolique)
« Vygotski nous propose le cas d’un jeune enfant cherchant un jouet et se désolant de ne pas le 
retrouver. L’adulte intervient et le questionne: l’avais-tu à tel endroit? L’avais-tu à tel moment? Etc. 
à une étape ultérieure, l’enfant reprendra à son compte cette pratique de questionnement langagier 
et  substituera  aux  tentatives  infructueuses  de  recherches  par  simple  évocation  mnésique,  une 
exploration régulée intérieurement des différentes localisations possibles de l’objet. Avec autrui et à 
l’aide du langage, se met en place une exploration méthodique et contrôlée de notre expérience. 
Ultérieurement, en réeffectuant pour nous même et en nous même les conduites qui ont été mises en 
œuvre  à  plusieurs  (c’est-à-dire  en  adoptant  vis-à-vis  de  notre  passé  une  attitude  de  contrôle 
13      Vygotski  in  M. Brossard,  Vygotski,  lecture  et  perspective  de recherche  en  éducation, 
septentrion, p. 26
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méthodique, rôle qui avait été antérieurement occupé par autrui). »14
Il devient possible de passer d’une forme élémentaire de mémoire à une forme supérieure. 
D’abord, signalons deux choses importantes soulevées par ce texte, la première est que l’utilisation 
méthodique  et  logique  de  la  mémoire,  n’est  pas  une  utilisation  naturelle.  C’est  une  utilisation 
symbolique; l’adulte essaie de co-construire avec l’enfant un instrument logique et méthodique afin 
d’agir sur l’acte de mémorisation de l’enfant. L’enfant, se référant à sa mémoire naturelle (les traces 
mnésiques) qui est passive, l’enfant ne trouve pas l’objet. Alors, l’adulte par le biais des questions 
essaie  de  le  guider  vers  une  construction  d’une  certaine  méthode  logique  d‘exploration  de  sa 
mémoire; il l’aide à identifier les différents endroits selon l’avant et l’après temporel par où il est 
passé. Cette méthode est un instrument logique (symbolique) par lequel le petit est amené à agir sur  
son action, sur son propre comportement de recherche. Avec l’utilisation de cet instrument logique, 
dans son acte de mémorisation, la mémoire de l’enfant passe du stade naturel à un stade symbolique 
et culturel. La mémoire de l’enfant utilise maintenant des médias symboliques. Mais au stade où 
nous sommes arrêtés, l’adulte ne fait que construire avec l’enfant l’outil. Son utilisation est encore 
dépendant  de  la  relation  sociale.  On  peut  dire  qu’à  ce  stade,  l’acte  d’utilisation  logique  de  la 
mémoire est hétéronome et non autonome. L’utilisation de la mémoire logique est vécue, exercée 
dans  une  relation  sociale  grâce  au  médium  de  la  communication  mais  elle  n’est  pas  encore 
individualisée.
1.2.2.3. Individualisation des fonctions psychiques supérieures, 
régulation de soi par soi symboliquement dans l’actualisation de la 
fonction
Le deuxième stade: une fois que cette fonction symbolique de la mémoire que Vygotski appelle 
fonction  psychologique  supérieure,  est  vécue  socialement  c’est-à-dire  coélaborée  et  guidée  par 
autrui (l’adulte) à travers le questionnement, l’enfant peut la réeffectuer tout seul dans son propre 
contexte  psychique  et  individuel  sans  l’aide  de  quiconque.  Il  guidera  soi-même  par  le 
questionnement méthodique, étape par étape et ainsi régulera par cette procédure logique son action 
de  mémorisation.  La  fonction  psychique  de  mémorisation  qui  était  auparavant  interpersonnelle 
devient à présent intra personnelle. C’est l’enfant maintenant qui l’effectue et l’exerce de son propre 
chef. Le principe d’organisation du processus de l’action de mémorisation n’est plus externe, il est 
interne.  Et  c’est  ainsi  que  l’on  peut  parler  d’intériorisation  des  fonctions  psychiques  sociales 
supérieures. De ce fait, le sujet accède à l’autonomie.
Dans ce processus d’individualisation des fonctions psychiques, l’individu n’apparait pas comme 
14      M. Brossard, op. cit., p. 28
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juxtaposé  en  dualité  avec  le  social  mais  comme  le  prolongement  de  celui-ci.   L’individu  ne 
constitue pas de ce fait un monde à côté du monde social. La personnalité de l’individu ne réussit 
son individualisation qu’en intégrant les outils socioculturels et les rôles sociaux. L’enfant au stade 
de l’intra  psychique c’est-à-dire  le  stade où il  guide lui-même par le  questionnement,  assure à 
l’égard de lui - même le rôle social de l’adulte et établit au sein de son propre contexte psychique 
individuel une distance de soi à soi-même; un espace de communication interne où il interroge, 
questionne lui-même comme un autre. C’est grâce à cette distanciation de soi à soi-même, qui se 
relie par et à travers les signes, que l’individu peut devenir sujet de ses apprentissages. Car cette 
distanciation qui se relie par l’espace du questionnement, signifie que l’individu ne possède jamais 
du premier coup et immédiatement les réponses ou les solutions aux problèmes d’apprentissage 
auxquels il est confronté (cf Boimare). 
Cette thèse, Vygotski l’énonce ainsi: « chaque fonction psychologique apparait deux fois au cours 
du  développement:  d’abord  comme  activité  collective,  sociale   et  donc  comme  fonction 
interpsychique, puis elle intervient une deuxième fois comme activité individuelle, comme fonction 
intra psychique ».15
Soulignons seulement que cette régulation interne par le langage joue un rôle de prime importance; 
le sujet parle à lui-même comme un autre. Cette importance du langage apparait plus dans l’analyse 
de Vygotski du cas de l’enfant confronté à la situation problème. Les observations faites par L. 
Vygotski et Lévina cités par M. Brossard sur le rôle du langage dans la résolution d’une situation 
problème nous parait importantes: 
« Les enfants sont placés dans une situation problème, c’est-à-dire une situation où le but,  que 
l’enfant va normalement chercher (s’emparer d’un morceau de chocolat placé sur une étagère par 
exemple) ne peut être atteint directement, l’objet convoité par l’enfant étant placé haut. Mais des 
moyens pour parvenir au but - ici des tabourets et une baguette- sont présents dans la situation. 
Vygotski  et  Lévina  vont  observer  un  phénomène:  à  partir  d’un  certain  âge,  trois  ans  environ, 
l’enfant, en même temps qu’il agit sur la situation, utilise le langage et ses propos sont de nature très 
variée: tantôt il s’adresse à l’expérimentateur, tantôt il s’adresse à lui-même, tantôt les propos sont à 
dominante affective, tantôt il effectue un début d’analyse de la situation à l’aide du langage. Bref, il 
s’agit d’un phénomène complexe, nous avons à faire à un ensemble de fonctions enchevêtrées. »
Nous retiendrons deux étapes importantes dans l’analyse de la situation proposée par Vygotski et 
Lévina.  Première  étape,  une  réaction  immédiate  sans  l’utilisation  d’aucun  moyen  pour  obtenir 
l’objet convoité. celle-ci a été sanctionnée par un échec. Une deuxième étape marquée par le retrait 
15      L. Vygotski in M. Brossard, op. cit. p. 48
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de l’enfant et par la demande de l’aide adressée à l’expérimentateur où il essaie de signifier qu’il 
n’y parvient pas. Puis une analyse verbalisée adressée à lui-même où il relève le problème avec ses 
mots « l’objet est trop haut, trop loin ». Nous tenons à faire une analogie entre cette situation et les 
situations dans lesquelles se trouvent les élèves dont parle S. Boimare. Confrontés à une situation 
problème, les élèves réagissent d’une façon identique. Ils essaient du premier coup de résoudre le 
problème. Alors que la situation problème est complexe et ne peut en aucune façon être résolue 
d’un seul bond. Pour être résolue, elle exige déjà une verbalisation de ce qui est problématique. Les 
observations de Lévina et Vigotski nous enseignant que l’enfant, quand il a adressé sa demande à 
l’expérimentateur en usant des signes pour exprimer ce qu’il n’arrive pas à atteindre, commença à 
rendre signifiante la situation pour lui-même. Le recours au langage a opéré pour lui un dévoilement 
de la situation. En nommant le caractère saillant de la situation « trop haut », il a identifié par là 
même le problème. Par les mots décrivant la situation, l’enfant a rendu visible à sa compréhension 
ce qui est problématique ici. Ce qui nous mène à penser que le langage est opérant dans l’analyse de 
la situation. Par les mots l’enfant a rendu la situation représentable pour lui-même. Il a identifié les 
composantes de la situation problème à savoir les obstacles, les besoins, les moyens. 
1.2.2.4. Le langage est opérant dans la construction de la 
représentation
Contrairement  à  ce  qu’on pense traditionnellement,  cet  exemple  nous montre  que  la  parole  ne 
suppose pas que ce qui est communiqué à l’autre est déjà possédé, défini par nous avant de le 
communiquer à autrui. Cette situation nous montre bien que l’enfant ne possédait pas la résolution; 
c’est en parlant qu’il a pu analyser et trouver la solution. Au début, il ne la possédait pas, mais au 
fur et à mesure qu’il parlait à l’expérimentateur et à lui-même de sa situation, il avançait dans la 
résolution du problème. On peut supposer que ce n’est qu’en établissant une distance entre lui et la 
situation, en essayant de la viser et de la saisir par les mots, par les signes, qu’il arriva à identifier le 
problème et par là même trouver la solution. Cela veut dire que le langage ne sert pas à refléter ce 
que la perception donne du premier coup; en utilisant les mots, on découpe le réel en plusieurs 
parties - ce qui rend la situation plus représentable pour moi. Les structures syntaxiques des phrases 
qu’on utilise, découpent la vue d’ensemble de la perception en sujet - action - et objet. La syntaxe 
de la phrase est déjà une analyse. Deuxièmement le mot qu’on utilise porte déjà une signification, il 
est dans ce sens une certaine  catégorisation de ce qui est perçu. Dans ce sens, on peut dire que le 
langage, dans cette situation, joue davantage le rôle de représentation que de communication. Enfin 
la  parole  nous  ouvre  aussi  un  espace  de  projection  et  d’anticipation  avant  l’action.  Par  la 
verbalisation l’enfant a mis en place des actions qu’il devait accomplir pour atteindre son objet. 
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Cela lui a permis d’évaluer et de vérifier que ces actions planifiées sont conséquentes pour atteindre 
l’objet avant de se lancer aveuglément dans l’action. Par le langage, l’enfant peut se projeter et 
rendre  représentable  les  actions  à  venir.  Le  langage a  permis  à  l’enfant  de se  distancier  de la 
situation,  de l’analyser par les  mots (les signes).  L’accès à soi comme au monde passe par les 
signes, seule la médiation symbolique, qu’elle soit langage, concepts…., rend le monde et nous-
mêmes  représentables.  Seule  cette  distanciation  ouverte  par  l’utilisation  des  signes  surmonte 
l’obstacle majeur que vivent nos élèves à savoir la croyance qu’on  ne peut savoir que du premier 
coup sinon pas. La réflexion n’est qu’une certaine façon de parler à soi-même, à savoir un dialogue 
intérieur en multipliant les points de vue et les positions, ce qui permet à la personne d’enrichir son 
individualité.  Le  langage  intérieur  permet  à  l’individu  d’effectuer  l’analyse,  la  planification  et 
l’organisation des procédures, c’est-à-dire d’être le maître actif du processus de sa propre action.
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2. PARTIE PRATIQUE
Dans cette partie pratique, nous montrerons comment les élèves « empéchés de penser » peuvent 
entrer dans les apprentissages sur la base des échanges dans le groupe et avec l’enseignant. Nous 
verrons dans une première partie,  comment un groupe se constitue pour pouvoir permettre  aux 
élèves  d’apprendre,  la  deuxième  portera  sur  l’approche  didactique  qui  permet  la  construction 
identitaire  du  sujet.  Et  enfin  dans  une  troisième,  nous  étudierons  le  cas  d’un  élève  qui  a  pu 
surmonter ses difficultés.
2.1. La constitution d’un groupe
J’ai accueilli ce groupe classe de 7ème ER pour la première fois il y a maintenant 4 ans. Il m’est 
difficile de relever dans mon anamnèse tous les traits qui caractérisent aussi bien les membres du 
groupe  que  le  groupe  lui-même  quant  à  la  question  scolaire  et  comportementale.  Néanmoins, 
certains traits essentiels m’ont marqué et je peux encore les décrire. 
2.1.1. La classe encore non constituée: un agglomérat d’individus
Il  s’agissait  d’un groupe classe de 7 élèves âgés de 14 à  15 ans  en pleine crise  de puberté  et  
composé de 3 filles et de 4 garçons. Il faut parler à propos de cette classe d’agrégat plus que de 
groupe. En effet, ces élèves ne se connaissaient pas auparavant, exception faite pour les filles qui 
venaient de la même classe de développement. Leur scolarité antérieure a été effectuée à plusieurs 
endroits dans différents établissements de la ville de Lausanne. Leur parcours antérieur était aussi 
chaotique que brisé avec des orientations en classe spéciale et spécialisée. Ils portaient tous des 
traces de blessure narcissique du fait de leur parcours. 
Ä cela s’ajoutait  un autre point commun :  certes ils étaient presque tous issus de l’immigration 
(Colombie, France, Bosnie, Kosovo, Congo, Géorgie). Trois élèves étaient clandestins. Leur famille 
vivait un déclin social flagrant ; c’étaient des familles qui avaient un bon niveau socio-culturel dans 
leur pays. 
 Ce  groupe  classe  était  donc  plus  un  agglomérat  d’individus  fonctionnant  avec  un  système 
d’alliance par binôme contre quelqu’un d’autre ; un système dans lequel chacun occupait à tour de 
rôle la place du bourreau et de la victime. On dirait que leurs liens provisoires étaient déterminés 
par les circonstances de peur de l’étrange, de l’inconnu que vit chacun face à l’autre. Le meilleur 
moyen pour eux de gérer l’angoisse provoquée par cette situation, était d’exuter leurs tensions sur 
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quelqu’un du groupe. En se mettant parfois à deux contre un troisième, le dénigrant, l’intimidant par 
des agressions verbales et des insultes qui finissaient parfois par un règlement de compte en classe 
ou après l’école. Il est important de noter que le contenu de ces agressions verbales portaient la 
plupart du temps sur les origines éthniques raciales ou sur le corps de l’autre. Il était difficile, voire 
impossible de les faire parler de leur propre culture d’origine. Tout ce que quelqu’un pouvait dire 
était tourné contre lui. Par exemple, il était arrivé à l’élève d’origine congolaise de dévoiler lors 
d’une discussion, qu’en Afrique, certaines populations consommaient de la viande de singe. Ses 
camarades l’ont traitée de cannibale. Le climat de classe était insupportable, la méfiance régnait, 
chacun devait se contrôler devant les autres afin d’éviter qu’une imprudence laisse échapper une 
information que les autres pourraient tourner contre lui. Un autre exemple d’insulte verbale portant 
sur les origines et l’identité d’E. : on l’a traitée d’être une fille issue d’un viol des serbes sur les 
bosniaques et qu’elle était une fille illégitime. Notons que celui qui était le premier à lui adresser 
ces propos insultants était un garçon, A., qui était lui-même issu d’un mariage qui s’est dissout très 
tôt  et  dont le père avait  abandonné sa mère alors enceinte de deux jumeaux. Ce même garçon 
maigre  et  fragile  était  traité  par  les  autres  d’homosexuel.  Ce  garçon  était  considéré  comme 
incapable, dominé par sa mère qui s’ingérait dans ses relations avec ses copains, qu’il était très 
faible pour garder le secret de leurs propres aventures (la possession d’armes blanches exhibées à 
l’école). Il est devenu le bouc émissaire du groupe des garçons, il leur permettait de constituer en 
l’excluant, leur code d’honneur des puissants et des jeunes virils capables de ne rien dévoiler sous 
n’importe  quelle pression de quelque nature et  de quelque provenance qu’elle soit,  des parents 
comme des enseignants. Il est à noter que cette méfiance à l’égard du monde des adultes rendait le  
dialogue avec ces élèves difficile voire impossible. L’adulte étant perçu comme un être à éviter, 
avec qui ne rien partager de ses expériences, car il s’agissait pour eux d’un être menaçant leur  
liberté. Ils mettaient tous les mécanismes de défenses possibles en place : le déni, le silence, la 
provocation… 
Quant au scolaire,  ils s’ennuyaient. Ils avaient développé des résistances aussi bien actives que 
passives  pour  ne  pas  entrer  dans  les  apprentissages.  Ces  résistances  se  manifestaient  par  des 
symptômes régressifs  tels  que la mollesse,  l’endormissement  en classe,  des maux de tête et  de 
ventre ou la provocation et l’agressivité à l’égard du maître ou entre eux. Ils essayaient d’évacuer 
ainsi les tensions face à la tâche et à la contrainte scolaire. Face à ces actes, plus les sanctions se 
multipliaient, plus les comportements déviants se développaient et plus se dégradaient la confiance 
et le respect entre les enseignants et les élèves, créant ainsi un fossé qui ne cessait de s’approfondir  
entre les deux protagonistes. 
Dans ces conditions comment créer un espace où l’échange entre élèves et maîtres ne soit plus 
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paralysé par ces résistances ?
Comment rentrer en contact avec eux, comment les ouvrir les uns aux autres et aux savoirs ?
Ce climat d’insécurité et de conflits destructeurs nous orientait déjà sur la piste d’une approche 
globale  où  il  faut  travailler  à  la  fois  la  difficulté  du  groupe  à  se  constituer  et  les  difficultés 
particulières de chaque individu face au groupe et face à ses propres entraves. D’une façon ou d’une 
autre, ces difficultés rendaient ces élèves sourds à eux-mêmes et aux autres, posant le problème du 
lien, à la fois aux autres et à soi, inter- et intra-personnel. Dans ces conditions d‘insécurité, l’enfant 
développe des comportements de résistances pour se protéger. La carapace dure de l’élève cache 
une faiblesse dévoilant la difficulté de celui-ci à créer le lien avec l’autre et à s’accepter dans son 
rapport à l’autre et au savoir. Ce qui nous amène à poser la question : que pourrions-nous faire, nous 
pédagogues,  pour  aider  ces  élèves  à  surmonter  leurs  difficultés?  Pour  cela,  faut-il  agir  sur  les 
symptômes (les résistances) en multipliant les sanctions et les leçons de morale ou bien envisager 
d’agir  sur l’origine des symptômes en amenant  les  élèves à  créer  un espace relationnel  où ces 
derniers seraient en mesure de gérer leurs peurs. C’est ce qui m’a amené à penser que le premier pas 
à faire est d’aller rejoindre ces élèves là où ils sont avant de leur proposer quoi que ce soit. 
Quels  sont  les  moyens  pédagogiques  que  j’ai  mis  en  place  pour  tenter  de  résoudre  cette 
problématique?  Une  première  étape  consiste  à  se  positionner  dans  l’espace  et  le  temps  pour 
développer le rapport à soi, afin que les élèves s’approprient l’espace classe en exprimant leur goût, 
leur culture et leurs modèles d’identification. La deuxième étape consiste à les aider à trouver un 
projet commun dans lequel ils pourraient se projeter et travailler collectivement pour l’accomplir. 
2.1.2 Lever les résistances
J’étais étonné et interloqué par la réponse d’une de mes élèves à la question que je lui avais posée  : 
« où se trouve ton pays d’origine sur la carte d’Europe ? » Elle n’a pas pu me le situer. Un autre 
élève  d’origine  capverdienne  qui  traitait  l’une  des  filles,  d’origine  congolaise,  d’être  issue  des 
singes, m’expliqua, lorsque je l’interrogeais sur la possibilité de traiter une fille de même couleur 
que lui  ainsi,  que les capverdiens étaient portugais,  qu’il  suffisait  de regarder  leur crâne formé 
différemment. Quand je lui ai demandé de positionner son pays sur la carte, il n’y est pas parvenu 
non plus. De même, j’avais d’autres élèves vivant clandestinement sur le territoire suisse. L’histoire 
de leur propre pays d’origine leur était inconnue. On aurait dit que le fil de leur histoire n’était pas 
constitué et qu’ils n’avaient pas une connaissance claire de leur provenance ni de la trajectoire de 
leur migration. Garder sous silence tout ce qui se rapporte à leur migration amène chez l’enfant des 
sentiments de troubles et de honte. Tenir à l’écart ainsi l’enfant, c’est le laisser imaginer le pire sur 
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sa propre conception. Quelle image se figurera-t-il de lui-même avec ce trou noir ? Quel regard 
portera-t-il sur lui-même, quelle interprétation donnera-t-il d’un regard négatif porté sur lui le cas 
échéant. Comment amener l’élève à construire une représentation de soi et de ses origines par le  
savoir symbolique institué par l’école (histoire, géographie, contes…). Face à sa propre histoire 
qu’il ne s’est pas appropriée, histoire que ses parents vivent sous le mode de la fuite. Comment 
intégrer l’élève s’il n’intègre pas sa propre histoire et ses origines ? J’ai compris à ce moment là une 
chose: que toutes les explications reçues auparavant sur les pays, les continents et les différentes 
époques historiques,  ne s’accrochaient à rien.  Comment pourrait-il  situer le monde si lui-même 
n’arrive pas à se situer et à situer les autres, faute d’un point de référence. On ne s’oriente dans 
l’espace que par rapport au point que nous occupons dans celui-ci. Par la suite, pour se repérer dans 
un autre espace, celui de la carte géographique, nous transposons nos repères spaciaux réels sur le 
pays que nous occupons. Et c’est ainsi que devient visible le pays qui se trouve à la frontière du 
nôtre.  C’est  ainsi  que le continent que nous occupons devient le point de référence de position 
d’autres continents selon les points cardinaux. J’ai compris que pour qu’un élève accède à ce que 
l’on lui explique en géographie et en histoire, on devrait d’abord l’aider à constituer son propre 
point de référence. Pour celui qui n’est inscrit nulle part, ces dimensions de l’espace géographique 
et du temps historique ne renvoient à rien car ils restent pour lui dépourvu de sens. Ils ne peuvent se  
regarder et regarder le monde par leurs propres yeux. Ils se regardent à partir du regard de l’autre et 
c’est souvent un regard aliénant. D’où le propos de l’élève d’origine capverdienne : « je ne suis pas 
capverdien, je suis portugais ». 
Comment l’inscrire dans l’espace symbolique de la carte géographique et dans le temps symbolique 
de l’histoire ? De même comment l’inscrire dans son pays d’accueil qu’est la Suisse. C’est à nous 
pédagogue  de  se  poser  la  question  concernant  le  statut  du  savoir  symbolique.  Pourrait-il  se 
construire sur l’absence d’une fondation subjective. Sans aucune inscription dans sa propre filiation, 
l’élève est-il en mesure de se représenter le temps et l’espace.
2.1.3. Construction du groupe
2.1.3.1. Figuration et expression de soi dans la façon de 
décorer les murs de la classe
Suite aux résistances face au scolaire,  j’avais proposé un projet,  celui de décorer la classe. J’ai 
pensé que pour ces élèves  s’accrocher  au scolaire  passe aussi  par une manière de s’approprier 
l’espace classe. Bien entendu se l’approprier signifie qu’il devient support expressif d’eux-mêmes, 
de leurs goûts et de leurs modèles d’identification. Une fois ce projet proposé aux élèves, ceux-ci 
ont manifesté un grand plaisir face à cette tâche. 
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Intéressés par le projet, ils ont commencé des discussions entre eux à ce propos. Il fallait analyser et  
encadrer  cette  discussion.  J’ai  profité  comme toujours  de  ce  moment  intense  de  motivation  et 
d’implication de leur part pour ouvrir la discussion sur comment va-t-on procéder pour le réaliser. 
Le problème auquel on était confronté était celui des règles concernant le respect des libertés et des 
choix d’expression de chacun. C’est le moment le plus propice pour instituer les règles avec eux 
parce qu’ils savent que le jeu en vaut la chandelle. Chacun prenait la parole et exprimait qu’il était  
prêt à respecter le choix des autres si ces derniers respectaient le sien. Pour voir jusqu’à quel point, 
ils sont prêts à respecter cette règle, je leur ai posé la question suivante : « comment réagirez-vous 
face à certains choix de vos camarades, comme celui de stars qui pourraient susciter en vous le 
dégoût et  le mépris ? ».  La classe s’est  alors divisée,  une partie restait  toujours d’accord sur le 
principe de la règle, d’autres commençaient à hésiter : leurs camarades selon eux devraient selon 
eux  faire  un  effort  et  éviter  d’afficher  ce  que  les  autres  ne  veulent  pas  voir.  L’autre  partie 
argumentait qu’on ne peut pas d’un côté afficher librement nos choix et de l’autre côté demander 
aux autres  de se priver  de ce droit  parce que leurs choix les répulsent.  Ce dernier  argument a 
prévalu ; ils se sont enfin mis d’accord sur le principe de respecter le choix de chaque membre de la 
classe. 
2.1.3.2.  Naissance  du  groupe:  le  dialogue  et  l‘institution  des  
règles.
J’ai  pu  observer  à  ce  moment  là,  certaines  amorces  de  la  constitution  du  groupe  classe  se 
manifestant comme je viens de le décrire par l’accès à l’expression et au dialogue mais il fallait 
encore observer  ces  règles  dans leur  application.  Il  faut  souligner  que cet  accord du début  sur 
l’institution du respect du choix de chacun n’était qu’un accord de principe. Une fois les posters 
affichés, le désaccord est réapparu et des reproches acerbes ont été adressés à un des élèves de la 
classe.  En effet,  celui-ci  a  choisi  d’accrocher  au mur l’image de son chanteur  préféré,  Marilyn 
Manson. Ce chanteur à l’allure androgyne, maquillé, habillé, coiffé comme une femme suscitait le 
dégoût  chez  les  autres  élèves.  Sa  vue  leur  était  insupportable.  De  même  ses  paroles  et  les 
représentations qu’il véhiculait dans ses chansons, leur étaient indigérables. Un des élèves a pris la 
parole  en  s’adressant  autant  à  moi  qu’aux  autres  en  disant :  « comment  peut-on  se  permettre 
d’afficher un chanteur comme celui-ci qui chante le satanisme? » Cet élève d’origine géorgienne et 
de confession orthodoxe était très choqué. Il ajoutait que ce chanteur injuriait Dieu. Je remarquais 
que le choix de cette image suscitait le sourire chez les filles et le dégoût chez les garçons. L’enjeu 
en était la sexualité et l’identification à cet âge problématique qu’est l’adolescence. Il fallait mettre 
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des mots sur les ressentis d’angoisse et de désarroi de ces élèves mais sans refuser à l’élève le droit 
d’afficher son image. Cela aurait pu, dans cette perspective, maintenir ce dernier dans une posture 
d’exclu et de bouc émissaire dont il est régulièrement à la fois l’initiateur et la victime. En discutant 
avec eux, je leur ai expliqué qu’ils avaient le droit d’exprimer ce qu’ils ressentaient face à cette 
image mais avec des mots qui ne portent pas atteinte à la personne de l’élève. L’essentiel pour nous 
étant  le  droit  de respecter  nos  choix  personnels.  A ce  propos,  les  trois  filles  de la  classe sont 
revenues sur l’accord initial en affirmant qu’il fallait le respecter. 
2.1.3.3. L’expression de soi comme levier des résistances
La deuxième étape du projet consistait à faire réfléchir les élèves sur leurs choix. Ainsi, les posters 
devaient être accompagnés d’une fiche signalétique et d’un texte descriptif sur le personnage choisi. 
Pour s’approprier vraiment l’espace classe, il a fallu écrire des textes qui font connaître leurs idoles 
et les raisons pour lesquelles ils en étaient fan. Alors de nouveau certains parmi eux ont commencé 
à  résister :  « c’est  nul  d’écrire  des  textes ».  Je  leur  ai  expliqué  que  les  informations  sur  leurs 
personnages préférés étaient disponibles sur internet et qu’ils n’avaient qu’à les exprimer avec leurs 
propres mots dans un texte de 4 à 6 lignes. Quant au texte d’opinion, il  consistait  seulement à 
relever l’un des traits caractéristiques qui l’attirait le plus. La semaine d’après, tout le monde a 
ramené ses posters, sauf deux élèves, et ont travaillé sans résistance. Je les voyais impliqués dans la  
tâche, s’entretenir ensemble.
 Il faut dire que ce projet a été significatif à plusieurs titres. Le premier est de m’avoir permis de  
sortir d’une discussion de sourds avec mes élèves et de surmonter leurs résistances qui m’usent 
autant qu’eux et qui font régner une atmosphère relationnelle insupportable entre eux d’un côté et 
entre eux et moi de l’autre. Une deuxième chose à souligner est que je me suis rendu compte que je  
ne pourrais pas enseigner si je faisais table rase de leur subjectivité, qu’il fallait l’intégrer dans le 
processus  de  l’apprentissage.  Troisièmement,  la  création  de  cet  espace  d’expression  où  leur 
subjectivité  était  intégrée sans  jugement  a  priori,  a  déclenché chez eux une spontanéité  et  une 
implication active dans le travail. Quatrièmement, cet espace a favorisé un lien de confiance et de 
sécurité entre maître et  élèves. Ce qui a permis aux élèves de se libérer de leurs résistances et  
empêchements, de leurs peurs et soupçons à l’égard de l’adulte. Mener des activités et des projets 
de ce genre m’a fait connaître les différentes facettes de la personnalité de mes élève sans lesquelles 
il  est  difficile,  voire impossible, de trouver le biais par lequel les rejoindre là où ils  sont et de 
dialoguer avec eux. 
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2.1.3.4. Les changements d’attitude du groupe face au 
maître; la naissance de la confiance
Quant  au choix des  autres filles,  il  s’est  porté  sur le  groupe de chanteuses  Pussycat  Doll.  Ces 
chanteuses les fascinaient à la fois par leurs paroles crues sur la sexualité et  par leur façon de 
s’exhiber. Notons que ces chanteuses revendiquent leur passé de stripteaseuses.
Suite à l’exposition, je me suis interrogé sur les représentations des élèves d’eux-mêmes et de leur 
identité  sexuelle.  Mais  le  fait  qu’ils  aient  pu  s’exprimer  librement,  un  lien  a  commencé  à  se 
construire. Ainsi, suite à l’acceptation de ma part de leurs choix, A. ne se fermait plus à mon égard, 
j’ai constaté un changement de sa part en classe, il commençait à s’impliquer plus qu’auparavant, à 
oser demander de l’aide. De même son comportement à l’égard des filles a changé ; il a accepté 
quelques  échanges  et  discussions  avec  elles.  De  même,  l’un  des  deux  élèves  qui  avait  refusé 
d’afficher sur les murs une affiche, a consenti au bout de deux mois à me montrer son recueil de 
parole de rap. Une fois qu’il s’est rendu compte que je ne portais aucun jugement sur le choix des 
élèves, il s’est décidé à me parler de ses préférences pour le rap et, remarquant mon intérêt pour ce 
genre de musique, surtout non vulgaire, il m’a proposé de me soumettre des textes qu’il composait 
lui-même, à condition de ne les montrer à personne. Je lui ai promis de respecter ces conditions. 
Trois jours après, il me les a amenés en m’avouant qu’il avait choisi les textes contenant le moins 
d’injures. En le lisant, j’ai pu constater une capacité poétique à jouer avec les mots, une clarté et une 
richesse d’expression en français pour un non francophone de surcroît dont la langue maternelle 
parlée à la maison est l’espagnol. 
Cette expérience d’expression de soi à travers les images, les chansons et les paroles écrites dans le 
cadre du respect de soi et des autres a créé une atmosphère et un espace sécure où chacun a pu 
exprimer son individualité sans peur. Sur le fondement de ce cadre sécurisant, les ébauches d’un 
autre  lien commençaient  à s’annoncer  à  savoir  le  moment de débat  et  de dialogue authentique 
inconnu par eux jusqu’à ce moment là. Auparavant, entrer en classe signifiait pour eux se soustraire 
de tout ce qu’il leur était personnel (opinion, goût, choix personnel, leurs origine, la culture de leurs 
parents…). En les ouvrant à eux-mêmes, à leur personne tout en maintenant le cadre institutionnel 
des  règles  et  du respect,  ces  élèves  apprenaient  de plus  en plus  à  être  authentiques  dans  leurs 
échanges.  D’un autre  côté,  j’ai  pu  connaître  ce  qui  préoccupait  ces  élèves  en  tant  que  jeunes 
adolescents, tout ce qui a trait à leurs peurs, liées à cet âge de transition qui est la peur du jeune en 
devenir quant à son identité sexuelle et de ses rapports à la loi symbolique, de la différence des 
générations et d’identité. Par la connaissance de leurs choix, pulsion mortifère (Marilyn Manson), 
27
corps objet  (Pussycat  Doll),  révolte  contre l’autorité (le  rap),  cela m’a amené à appréhender le 
programme différemment et de l’adapter dans mon élaboration à ce qu’il soit un appui de réponse à 
leur propre problématique.
2.1.3.5. La métamorphose du groupe
Grâce à ces projets d’appropriation de l’espace classe selon le propre goût des élèves et leurs choix 
personnels, la classe montré les amorces d’un groupe en train de se construire En sentant cette soif 
de s’exprimer grandir, je leur ai proposé de réfléchir ensemble à d’autres projets. L’idée d’avoir un 
petit animal en classe les a tous passionnés. Il est à noter qu’anthropologiquement et historiquement 
joue une importance symbolique dans la construction du groupe. C’est par le totem qu’un groupe se 
définit. Il est à noter que le choix de l’animal arrive à un moment significatif dans leur processus de 
constitution du groupe. Ce besoin était pour moi un signal indiquant que ces élèves ressentaient le 
besoin social de construire leur groupe. Après discussion, tous les élèves se sont accordés à choisir 
un hamster. 
A partir  de  là,  leur  imaginaire  s’est  largement  libéré.  Certains  garçons  parlaient  de  luttes  de 
territoire  entre  les  mâles,  les  filles  s’intéressaient  à  la  sexualité  des  hamsters,  le  couple,  la  
fécondation et  les bébés.  Les garçons finissaient par répliquer qu’avec un mâle et  une femelle, 
chaque élève pourrait en avoir un pour lui. L’objet « hamster » est devenu le support de projection 
de toutes leurs préoccupations existentielles: sexe, lutte, conflit, copulation, reproduction, naissance, 
mort….
Je remarquais que dans ce groupe classe régnait de plus en plus le dialogue, l’échange et l’écoute 
grâce à cette bête qu’il avait choisie. 
A travers  cet  animal,  les  élèves ont  commencé à  parler  sans gêne;  ils  pouvaient  exprimer leur 
curiosité et leurs projets sans avoir ni honte, ni peur d’être jugé ou agressé. 
2.1.3.6. La naissance des fonctions et des rôles individuels au sein du 
groupe
Il faut se rendre compte que le débat ouvert antérieurement sur la vie des hamsters dénote une 
curiosité commune qui a été verbalisée au sein du groupe. Ce moment était l’occasion de renforcer 
cette curiosité afin d’amener les élèves vers des formes plus élaborées du savoir. Je leur ai annoncé 
que  s’occuper  d’un  animal  exige  d’abord  de  notre  part  de  constituer  un  savoir  sur  lui  (  son 
alimentation, sa vie sociale, son organisme, la copulation…). A partir de là, nous avons réfléchi sur 
la façon de nous organiser au mieux avec une contrainte temporelle. C’Est-ce qu’ils ont fait en 
disant que les informations étaient disponibles sur internet et qu’il fallait répartir les tâches pour être 
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plus efficace. J’ai proposé de mettre par écrit cette organisation ainsi que la récolte des données afin 
de pouvoir s’y référer en cas de besoin. Quant à la question de l’organisation et de la division du 
travail, après négociation et échange, les élèves sont parvenus à répartir les tâches individuelles qui 
revenaient à chacun d’assumer. La vie du groupe avait atteint alors un état d’harmonie et de sécurité 
où l’individualité des membres n’était plus une menace pour les autres. Ils parvenaient, à partir de 
ce moment là, à négocier les projets, leur planification, les rôles et les responsabilités. On voit là 
que c’est nous sommes parvenus à une organisation du groupe consistant à individualiser les rôles 
et les fonctions de chacun dans le groupe. Les membres du groupe ne sont alors plus comme avant à 
savoir  un  agglomérat  d’individus  dont  les  alliances  sont  fondées  par  la  peur.  Ce  qui  relie  les 
membres après le vécu de groupe suscité, est une solidarité par participation volontaire au projet 
commun. Chacun était devenu une ressource pour les autres. On peut dire que cette organisation se 
définit par le caractère volontaire de ses membres. Quant au type d’échange, ils se caractérisent par 
la négociation, l’argumentation et la contractualisation.
2.2.  L’approche  didactique:  du  dialogue  extérieur  au  dialogue  
intérieur 
2.2.1. La construction du sens de l’écrit
Nous avons vu précédemment comment l’introduction du hamster  a  favorisé la  constitution du 
groupe classe, nous voyons maintenant comment j’ai articulé les différentes séquences didactiques 
dans le sens de l’entrée dans les apprentissages.
Maintenant  que  l’espace  relationnel  est  devenu sécure,  il  était  possible  de  mener  des  activités 
pédagogiques plus élaborées portant sur des activités langagières dont le but est d’amener les élèves 
à développer leurs compétences de lecture et d’expression écrite et orale. je tiendrai maintenant à 
décrire ici comment j’ai procédé à la fois pédagogiquement et didactiquement. Mon fil rouge pour 
accrocher les élèves à une activité disciplinaire, est de veiller à ce que le matériel pédagogique et les 
conditions didactiques pour la construction de l’apprentissage partent de la personne élève et ce non 
seulement en fonction des capacités cognitives liées à chaque âge mais aussi et surtout  mais aussi 
celles  qui  ont  trait  à  leur  développement  personnel  et  psychique.  Cela  signifie,  noter  les 
préoccupations, les peurs et les angoisses des élèves, de quel ordre ils sont, choisir les textes à lire 
en fonction de ces facteurs et retrouver les thèmes qui leur correspondent. Ces thèmes figurés par 
l’imagination  et  exprimés par  un langage littérairement  riche,  c’est  une entrée  positive dans  le 
savoir d’autant plus que l’implication de l’élève est existentielle car il y va d'une part de lui ou de 
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son monde intérieur qui est figuré. 
Deuxième chose,  suite  à  la  lecture du texte,  ouvrir  un espace de dialogue en commun afin de 
reconstituer le sens du texte et le type de texte.
Troisièmement, une fois que le texte est reconstruit, sur ce qu’ils pensent personnellement. C’est un 
moment de réflexion qui leur permet de percevoir l’importance qe l’élaboration symbolique sans 
laquelle le sens du vécu reste inintelligible.
 
La lecture de conte
J’aborderai dans cette partie qui a trait à la lecture de contes les conditions et les situations que j’ai  
mises en place. Premièrement, comment créer les conditions qui peuvent déclencher l’intérêt et la 
motivation qui relèvent normalement plus d’un ordre a-didactique c’est à dire qu’ils ne relèvent pas 
du  savoir  mais  qui  pourraient  mobiliser  l’énergie  de  l’élève  dans  la  production  de  son savoir. 
Deuxièmement, pour écrire un conte, il faut connaître la structure de celui-ci et comment le type de 
texte auquel il appartient est construit afin de l’assimiler et de pouvoir l’utiliser par la suite dans 
leur production d’écrit. Cette étape est une étape de manipulation. Ces deux étapes, à savoir celle de 
la création d’une situation qui accroche l’élève et celle de l’expérimentation et de la manipulation 
sont complémentaires.
 
2.2.2. Les difficultés de l’écriture et la question du décentrement
Je soulève ici le problème suivant : l’écrit est l’activité où l’élève est confronté à lui-même. Il est 
son propre interlocuteur (le dédoublement). Il devrait développer tout un travail de distanciation par 
rapport à cela. Il devrait être en mesure d’occuper la place de celui  qui est de l’autre côté (le 
lecteur) qui n’assiste pas à sa pensée de l’intérieur, qui ne pourrait comprendre ce dont il veut parler 
qu’à partir de ce qui est produit par écrit. Dans ce sens, le texte écrit devrait être indépendant de 
celui qui l’a écrit. Celui qui ne se donne pas à ce jeu, n’est pas compréhensible. C’est pour cette 
raison que l’écrit paraît difficile. Il exige de l’écrivain en même temps qu’il exprime sa pensée de 
vérifier si ce qu’il écrit est clair pour celui qui n’a pas de rapport à sa pensée que par le texte écrit.  
Le meilleur texte écrit est celui qui efface son auteur. Celui qui ne réussit pas ce jeu est un mauvais 
écrivain parce qu’il n’arrive pas à rendre son texte lisible pour un autre. Un bon écrit est celui dont 
le lecteur n’a pas besoin de la présence de l’auteur du texte pour le comprendre. Ce qui n’est pas le  
cas de la communication orale,  celle-ci  suppose tout au contraire  la présence de l’auteur  de la 
parole. L’auditeur pourrait toujours demander au locuteur de préciser ce qu’il veut. Le texte doit être 
écrit de telle sorte que celui qui le lit le comprend indépendamment de son auteur.
Pour ce, il devrait transposer par écrit l’univers de son paysage interne afin de le rendre accessible à 
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autrui. Ce dialogue intérieur par lequel il est à la fois à l’intérieur et à l’extérieur de soi, est u 
monologue où le sujet en effectuant sa pensée dans l’expression, l’interroge quant à sa lisibilité. Ce 
qui  exige  en  retour  de  l’auteur  de transcrire  de  l’intérieur  sa  propre pensée  et  du  même coup 
s’observer de l’extérieur en occupant la place d’autrui afin de vérifier si son texte est communicable 
et  compréhensible  pour  quelqu’un de  l’extérieur.  L’écrivain  devait  construire  tous  les  éléments 
importants de son univers de pensée. Il doit être l’auteur et le lecteur de son propre texte. On voit  
que pour certains cette situation est difficile, à savoir se décentrer en se situant de l’extérieur pour 
s'observer dans la forme de l'écrit. C’est la difficulté d’intégrer l’altérité en eux. C’est ce qui est une 
des  difficultés  en quelque  sorte  de nos  élèves.  Ils  doivent  se  guider  par  l’autre  en  eux :  en se 
positionnant à la place de l’autre pour réussir leur texte. On sait que ce travail est construit depuis le 
premier moment de l’enfance et que l’environnement familier pousse l’enfant à la parole et guide 
l’enfant dans cet échange à être en mesure de rendre sa pensée communicable à autrui. C’est par le 
jeu riche de la communication pré-verbale et verbale que l’enfant arrive à intérioriser les règles de 
la communication. C’est  un travail de réflexion mais c’est  une réflexion et  le sujet  qui écrit se 
réfléchit de l’extérieur dans son propre texte ou plutôt en adoptant la position d’autrui, il se saisit à 
partir de son propre écrit d’où la nécessité d’apprendre différents types de texte. Par la sollicitation 
de l’environnement familial que l’enfant est amené à verbaliser sa pensée et construire par là même 
ses capacités de communication qui consistent à se faire comprendre clairement par les autres. Ce 
sont ces cadres-là qui nous permettent selon les besoins de situations de communication (écrire une 
lettre, un conte, un article…) qui nous permettent de rendre notre pensée communicable. C’est dans 
ce sens qu’il  faut comprendre l’intérêt  de la fonction de types de texte.  Et surtout ce qui nous 
concerne ici à savoir le schéma narratif. 
Il faut apporter ici une priorité à la pratique narrative du conte sur sa propre codification en schéma 
narratif. Ce n’est pas le schéma narratif ou la connaissance a priori de celui-ci qui a donné naissance 
au conte et tout au contraire c’est à partir de la production orale des contes par des groupes culturels 
qu’on a extrait  le schéma narratif.  La preuve en est  que ce n’est  qu’à partir  de Propp qu’on a 
commencé à codifier par écrit les formes des contes alors que l’humanité en produisait depuis des 
millénaires. 
En bref, l’importance de cette étape de la construction du schéma narratif vise à ce que l’enfant 
puisse par la suite se l’approprier et le réactiver dans ses productions narratives. De cette manière, il 
sera en mesure de structurer sa pensée et son imaginaire à partir d’un type de texte communicable à 
autrui et à soi-même.
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2.2.3. La production de contes avec les élèves
2.2.3.1. Définition du type d’écrit conte: Co-construction du 
schéma narratif
Afin d’accrocher les élèves à l’activité production de contes, on s’est demandé ce qu’est un conte,  
comment il est structuré. En vue de construire ce type de texte narratif, on a lu ensemble des contes 
traditionnels  européens.  Ces  moments  là  étaient  l’occasion  de  se  questionner  sur  les  différents 
moments du schéma narratif : situation initiale, élément déclencheurs, épreuves, résolution, nouvel 
état. Afin de rendre cette reconnaissance de la structure du conte assimilable, j’ai mis en place dans 
un premier temps, différentes activités dont des contes à remettre dans l’ordre, écrire la suite d’un 
début de conte… la deuxième étape a consisté à résumer les contes en fonction du schéma narratif 
qui a été extrait de la première étape. Par ces activités, ils ont pris conscience de l’importance du 
schéma narratif aussi bien pour la compréhension de l’histoire que pour sa restitution. Ils ont réalisé 
qu’un texte ne se lisait pas n’importe comment ; chaque texte a sa propre grille qui nous permet de 
structurer notre lecture et  de développer  des stratégies  de lecture (anticiper les évènements par 
exemple). Cela leur permet de ne pas se perdre dans la confusion où tous les éléments et les parties  
d’un texte se mêlent. Ils avaient du mal à les distinguer et à les mettre dans l’ordre. Je perçois mal 
comment on pourrait demander à un élève de résumer un texte sans s’être approprié le type de texte 
auparavant. Lors de la troisième étape, sur la base de la restitution du conte, on a pu aborder le sens 
littéral du texte. Par le résumé l’élève a une prise globale sur l’histoire, ce qui lui permet d’accéder 
au  sens.  La  connaissance  de  la  grille  du  texte  ainsi  que  la  restitution  par  écrit  (le  résumé de 
l’histoire) permet à l’élève à la fois d’identifier les différentes parties et de percevoir l’ordre de 
progression de l’histoire ;  ce qui permet à l’élève d’accéder au sens littéral  de l’histoire et  à la 
structure du texte écrit. 
2.2.3.2.  L’étape  de  l’écriture  du  conte:  intériorisation  du  schéma  
narratif
Disposant d’une grille de conte, les élèves ont rédigé un conte. Au terme du premier jet, je passais 
entre les tables pour lire avec eux leur production, puis j’établis un dialogue individuel avec l’élève 
dont le but était de revenir sur ce qu’ils avaient produit et de vérifier la conformité à la grille. Trois 
élèves ont pu se lancer sans difficulté dans l’activité tandis que deux avaient des difficultés. Ces 
derniers avaient la volonté d’en écrire un mais rencontraient des obstacles. Par le dialogue, ils ont 
pu nommer la nature de leurs difficultés qui résidait dans le fait qu’ils n’arrivaient  pas à écrire une 
histoire. Ce blocage momentané a pu être résolu quand je leur ai  proposé de faire appel à leur 
mémoire des contes lus et de les utiliser comme bon leur semble, qu’ils avaient le droit de reprendre 
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